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1．は じ め に
本論文の目的は，どの言語にとっても，語彙が中心的な役割を果たしている
という観点から，日本語母語話者の英語学習者（Nonnative speakers of English,
NSs）の産出する英語語彙を，コミュニケーション方略（Communication strategies,
CSs）１）使用の観点から検討することである。
そのために，学習者が CSs使用に際し，母語（First language, L１）である日
本語と外国語（Second language, L２）２）である英語で，どのような語彙を使用
し，どのように言語処理を行っているのかを，英語の母語話者（Native speakers
of English, NSs）の英語（L１）語彙との比較を通して検証する。最終的には，
学習者に対し，どのような英語の語彙を，どのような順序で，どのようにして
提示していくのが，言語コミュニケーション力３）（Communicative language
ability, CLA）を付与するのに適切な語彙教授法・学習法と成り得るのかにつ
１）Tarone（１９７７）は，CSsを「ある思いを伝えようとする際，言語知識不足のため起こる
中断（breakdown）を克服しようとする意識的な方略」と定義している。
２）以後，第二言語（Second language, L２）を，外国語（Foreign language, FL）を含む用語
として本研究では使用するが，日本語訳は「外国語」とする。
３）本研究では，柳瀬（２００６）に従い，abilityには「力」，competenceには「能力」，capacity
には「対応力」の訳語を使用する。
いて考察する。
2．背 景
単語は，文，段落，テクスト（text４））といった，より大きな単位の基とな
る言語の構成単位であり（Read,２０００），どの言語にとっても中心的位置を占
め，且つ，学習者にとっては，決定的な重要性を持つと考えられる（Zimmerman,
１９９７）。また，L２の教師と学習者も，外国語学習において多数の語彙を学習し
なければならないことは，十分認識している（Laufer & Hulstijn,２００１）。
このように，教える側も学ぶ側も，外国語学習における語彙の重要性と困難
さを認識しているにも拘らず，外国語教授法における語彙に対する対応は，第
二言語習得（second language acquisition, SLA）の研究領域においても，今日
まで軽視されてきた（Zimmerman,１９９７）。この語彙軽視の傾向は，教授法が
文法訳読教授法から，コミュニカティブ言語教授法に移行した後も変化の兆し
はない（Zimmerman,１９９７）。即ち，語彙（L２）教授・学習は学習者任せであ
る（Coady,１９９３）。このような傾向が過去から続いて来た背景には，一つには，
語彙習得のメカニズムには今なお不可解な点が多い点が挙げられる。５）別言す
れば，学習者がどのように語彙を習得するのか，また，どのように教授される
ことが最善であるのかといった点が，未だ明確に成っているとは言えない
（Paribakth & Wesche,１９９７）。
Read（２０００）によれば，NSの語彙（L１）知識と NNSsの語彙（L２）知識の
間には大きな差異があり，語彙（L１）習得は子供時代に急速に進行するが，
大人になった後も自然な形で進行する６）のに対し，L２の語彙習得は，より意
４）Widdowson（１９９６）は，「テクスト」を次のように定義している：
［Text is］the product of the process of discourse. In written language, the text is produced
by one of the parties involved（the writer）and is a part of the communication. In spoken
language, the text will only survive the discourse if it is specially recorded（p.１３２）.
５）“The mechanics of vocabulary learning are still something of a mystery”（Schmitt,２０００, p.４）.
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６）“For native speakers, although the most rapid growth occurs in childhood, vocabulary
knowledge continues to develop naturally in adult life in response to new experiences, inventions,
concepts, social trends and opportunities for learning”（Read,２０００, p.１）.
図 1 Bachman（1990）の言語コミュニケーション力
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図 2 発話言語使用に関係するプロセス部分のスキマ的鳥瞰図（Levelt, 1993, p. 2）
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識的，且つ，より努力を要求されるプロセスとなる。７）従って，L２語彙教授・
学習は，語彙知識を言語使用のプロセスに適合させるべきだと考えられる
（Nation,２００１）。
一方，語彙能力と方略の関係において，Read（２０００）は，語彙能力とは単
なる皮相的な語彙知識を多く持つこではなく，素早く語彙にアクセスし，言語
使用のタスクを効果的に行える能力であり，学習者は，語彙（L２）不足を前
提とした状況下でもコミュニケーションを続行し得る方略を有することが必要
であると主張する（p.１７）。Kasper & Kellerman（１９９７）も，言語使用は，言語
を使う者が多くの情報源の中から最小のコストで最適のものを選択するという
意味で，方略的であると指摘し，方略的能力（Strategic competence）８）は L１，L
２に関係なく言語使用で駆使されるものであると主張する（p.３）。また，Read
（１９９７）は，語彙知識は，Bachman（１９９０）の言語コミュニケーション力のモ
デル（図１）に対応させて再検討すべきだと主張する（p.３１８）。
一方，de Bot et al. （１９９７）は，語彙（L２）習得のプロセス解明の理論のモ
デルを，Levelt（１９８９,１９９３）の L１のスピーチモデル（以下，Leveltモデル）
（図２）に求めている。
3．実 験
3. 1 目的
本研究においての目的は，方略的能力を他の言語能力の中心的存在と位置付
けた Bachman（１９９０），及び，Bachman & Palmer（１９９６）の CLAモデルと（図
１），L１の発話のメカニズムを詳細に展開した Levelt（１９８９,１９９３）の L１のス
７）“［A］cquisition of vocabulary is typically a more conscious and demanding process”（Read,
２０００, p.１）.
８）コミュニケーション方略（Communication strategies, CSs）と方略的能力（Strategic
competence）の関係と問題点に関しては，本研究では岩井・小西（２００２）に準じて，CSs
を言語要因にのみに作用する方略的能力と見なす。
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ピーチモデル（以下，Leveltモデル）（上図２）を語彙（L２）習得のプロセス
解明の理論のモデルにも応用し，９）各語彙（L１＆ L２）がどのようなプロセス
でメンタルレキシコンと言われる心的辞書にアクセスされ，取り出されるかと
いうメカニズムを検討し，語彙（L２）が産出されない原因が，語彙（L２）知
識を持ち合わせていないことから起因するのか，それとも，語彙の概念形成が
スピーディに，もしくは，適切に出来ないことに起因するのかを，CSs使用で
抽出された NSの英語（L１）語彙，学習者の英語（L２）語彙・日本語（L１）語
彙を比較することで検証する。
3. 2 研究課題
上述の目的を達成するために，以下の５つの研究課題（Research questions,
RQs）を立てる。
（RQ１）NNSsが，方略的に，対象物を母語である日本語によって描写する
際，使用される日本語語彙は，学習者の英語の語彙力によって，量
的に差異があるのか。また，NSsが，母語である英語によって，方
略的に，同じ対象物を描写する際に使用する英語語彙と比較した場
合，量的な差異があるのか。
（RQ２）NNSsが，方略的に，対象物を L２である英語によって描写する際，
使用される英語語彙は，学習者の英語の語彙力によって量的，質的
に差異があるのか。また，NSsが，L１である英語によって，方略的
に同じ対象物を描写する際，その使用される英語語彙は，NNSsの
使用される英語語彙と比較した場合，どのような量的，質的な差異
があるのか。
（RQ３）NNSsが，方略的に，具象物を，日本語と英語を用いて描写する際，
９）A major requirement for theory development in L２vocabulary acquisition is an adequate model
of L２ lexical organization and processing. At present, there is no widely accepted model of this
kind, but recent research has demonstrated the potential usefulness of Levelt’s（１９８９,１９９３）L１
speech processing model（Bot et al.,１９９７, p.３０９）.
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そこで使用される上位語（Superordinate terms）は，学習者の英語の
語彙力によって量的に差異があるかどうか。また，NSsが，L１であ
る英語によって，方略的に同じ具象物を描写する際，その使用され
る上位語は，NNSsの使用される日本語と英語の上位語と比較した
場合，量的に差異があるのか。
（RQ４）NNSsが，方略的に，対象物を日本語と英語を用いて描写する際，
そこで使用される日本語と英語の動詞は，学習者の英語の語彙力に
よって量的に差異があるかどうか。また，NSsが，L１である英語に
よって，方略的に同じ対象物を描写する際，その使用される動詞
は，NNSsの使用される日本語と英語の動詞と比較した場合，どの
ような量的な差異があるのか。
（RQ５）NNSsが，方略的に，対象物を L２である英語によって描写する際，
英語の授業形態により，CSs使用に伴う英語の語彙が，事前と事後
で，どのような差異があるのか。
3. 3 データ収集方法
３．３．１ 参加者
実証研究は，日本とカナダで行われた。日本では，４年制大学大学生１１２名
に行った。カナダにおいては，英語を母語とする４年生大学生１４名，５年制
大学院大学院生１２名，計２６名を参加者とした。詳細は，下記の表１．１の通り
である。
次に，RQ１から RQ４では，学習者の英語の語彙力によって量的，質的に差
異を検証するために，NNSsの参加者１１２名に対して，語彙力のグループ分け
テストを，語彙サイズと語彙の深さの両面から実施した（付録１－１，付録１－
２を参照）。１０）結果的に，語彙サイズと語彙の深さの点数の間に強い相関関係
が見られたので，１１） NNNsの語彙力による習熟度別グループ分けは，語彙サイ
ズテストの点数で実施した。その際，上位（Upper Group, UG），中位（Middle
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Group, MG），下位（Lower Group, LG）の差異を明確に出すために，UGとMG，
及び，MGと LGの，それぞれのボーダーライン上の者を，カナダでの母語話
者の参加者人数に合わせる形で除去し，UG，MG，LGの各グループ２６名，
計７８名とした。
この各習熟度別グループが，明確に上位，中位，下位を代表しているグルー
プか否かの検証した結果，統計的に，その有意差が出た（付録２を参照）。RQ１
から RQ４は，表１．１から上述のボーダーライン上の参加者を除去した，表
１．２の参加者で検証する。
１０）語彙サイズテスト（付録１－１）は，望月他（２００３）の語彙サイズ測定テストを使用し
た。また，語彙の深さのテスト（付録１－２）は，Read（２０００, p.１８４）のWord-association
formatをベースに研究者が作成した。
１１）語彙サイズ（vocabulary size）テストの点数と，語彙の深さ（depth of vocabulary）のテ
ストとの点数との相関関係を検証するために，ピアーソン（Pearson）の積率相関係数を求
めた結果，両者に高い相関（両側検定：r＝．７６８，p＜．０１, N＝１１２）が認められた。
表 1. 1 NNSs（全員）対 NSs
表 1. 2 NNSs（3グループ群の集合［L2習熟度別］）対 NSs
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表 2. 1 （Test 1） 表 2. 2 （Test 2）
３．３．２ タスク（task）項目
検証は，写真・絵画描写タスク（Picture description task, PDT）で行う。そ
こで使用されるタスクは，タスク A（９項目）とタスク B（９項目），合計１８
項目を一つのテストとし，その情報が，写真・イラスト（具象物の場合），文
字（抽象名詞の場合）といった手段で CD-ROMに書き込まれてある。テスト
は，下の表２．１，表２．２に示されている通り，テスト１（Test１），テスト２（Test
２）がある。以後，Test１のタスク Aを“Test１a”，Test１のタスク Bを“Test
１b”，Test２のタスク Aを“Test２a”，Test２のタスク Bを“Test２b”と表記
する。
３．３．３ 実施の時期と方法
NNSsに関しては，RQ５の検証のために，学習形態の差異による，CSs使用
に伴う使用語彙の変化を検証しなければならないので，事前，事後の２回の実
験を実施する必要がある。そこで，実施時期は，下の図３の実施フローチャー
トに示すように，NNSsに就いては，１回目を２００７年４月上旬，２回目を２００７
年７月下旬に実施した。NSsは，２回する必要がないので，Tests１，Test２の
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図 3 実施フローチャート
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区分はせず，２００７年８月中旬に，両方を一度に実施した。
その際，タスクによる影響を排する（counterbalance）ために，下の図３に示
すように，１回目に Test１を使用した NNSsは，２回目は Test２を，１回目に
Test２を使用した NNSsは，２回目は Test１を実施する。
このカウンターバランスの手法によるデータ収集の結果，これらのタスク
（Test１a／Test１b／Test２a／Test２b）は，両側検定の t 検定により検討した結
果，タスク Aでは，t（１１０）＝－．５６７，p＝．５７２（１回目）；t（１１０）＝．０５１，p
＝．９６０（２回目），タスク Bでは，t（１１０）＝－．８０８，p＝．４２１（１回目）；t（１１０）
＝１．２６７，p＝．２０５（２回目）となり，タスク（テスト）間に，平均値の差に
有意差はなかった（詳細は，付録３を参照）。
３．３．４ 実施手順
実施手順の全体像は，下の実施手順のフローチャート図４の通りである。実
施手順は，下記のからの通りである。但し，は，NNSsにだけ適応す
る。
 NNSsに関しては，タスク A（Test１a／Test２a）は英語（L２）と日本語
（L１）で，タスク B（Test１b／Test２b）は日本語（L１）だけで描写させる。
タスク Aが全て終了した後，タスク Bを行う。NSsは，タスク（Test１a／
Test１b／Test２a／Test２b）全てを，英語（L１）で描写させる。
 対象物が画面に現れている間（各タスク４０秒）に，頭に浮かぶ，その
ものずばりの語彙以外の語彙（例：ダチョウを言及する際，ダチョウとい
う語彙はだめである）を出来るだけ多く描写させる。
 描写する語彙は，名詞・形容詞・動詞である。１２）単語は熟語でもよい。
１２）機能語（function words）でなく，内容語（content words）を検証語彙とした。副詞につ
いては，形容詞と副詞の両方が同じ綴りの場合もあり，NNSsの混乱を避けるために除外
した。
コミュニケーション方略の観点からの英語学習者の
日本語（L1）と英語（L2）の語彙に関する一考察 ５３
 動詞として描写したものには，その語彙を○で囲ませる。１３）
 NNSsに関しては，L２での語彙の綴り，及び，L１での漢字に自信がな
い場合，綴りが間違っても，かなでも大丈夫だから，それを記入させる。
NNSsに関しては，PC（personal computer）が常設されているコンピュ
ータルームにて，配布した CD-ROMを PCに挿入させ，ディスプレイ上
に現れる指示に従い，配布した回答用紙（付録４－１，付録４－２を参照）
に描写させる。一方，NSsに関しては，スクリーンのある視聴覚教室に
て，研究者の協力者の指示の下に，そのスクリーンに映し出された対象物
１３）例えば，water, walk といった単語は，名詞でも動詞でも使用でき，どちらの品詞として
使ったかは，参加者本人でないと分からないケースが多いため，この措置を取った。
図 4 実施手順のフローチャート
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（３６項目全て）を，配布された回答用紙（付録４－３を参照）に描写させ
る。
３．３．５ 授業形態の決定
CSsの観点からコア語彙の重要性を主張した先駆者的な学者は，Tarone &
Yule（１９８９）であった。彼らは，長年の経験と研究から，一ヶ国語辞典（monolingual
dictionaries）の定義文に使用されている語彙は，方略能力を発達する上で重要
であると指摘した（ibid., pp.１１２－１１３）。そこで，本研究においては，英英辞
典の使用の形態で，３つの授業形態に NNSsの参加者を分類した。即ち，１）
英英辞典を授業中に使用させるグループ；２）英英辞典を授業の予習・復習と
して自宅で使用させるグループ；３）英英辞典を使用させないグループ；に分
け，その授業形態の際により，CSs使用に伴う英語の使用語彙が，１回目（事
前）と２回目（事後）では，どのような差異が出るのかを検証する。
３．３．６ 検証対象
RQ５以外は，１回目と２回目の結果を比較する必要はないので，論旨を煩
雑にしないために，２回目は言及しないことにした。但し，RQ３は，１回目
と２回目で一部結果に違いが出たので，また，RQ４は，分析対象が動詞だけ
となり，描写された動詞の数が限定されていたので，確認のために２回目も検
討した。RQ５は，事前事後の比較であるので，当然，１回目と２回目を比較
検討した。
4．結 果
4. 1 RQ 1
NNSsが，方略的に，対象物を母語である日本語によって描写する際，使用
される日本語語彙は，学習者の英語の語彙力によって，量的に差異があるの
コミュニケーション方略の観点からの英語学習者の
日本語（L1）と英語（L2）の語彙に関する一考察 ５５
表 3 NNSs；グループ別の L1（日本語）の産出語彙の記述統計量
か。また，NSsが，母語である英語によって，方略的に，同じ対象物を描写す
る際に使用する英語語彙と比較した場合，量的な差異があるのか。
４．１．１ NNSs
下記の表３は，NNSsの L１（日本語）での，PDTにおけるタスク毎で描写
した語彙数（＝産出語彙）を表している。度数２６とは，各グループの人数で
あり，平均値は，９項目のアイテムを描写した際，産出した平均語彙数である。
この平均値だけでは，一見，LGが他のグループより低いように見えるが，
この平均値の差を，一元配置の分散分析（One-way Analysis of Variance, One-
way ANOVA）により検討すると，１回目は，タスク Aでは，F（２，７５）＝
２．９８５，p＝．０５７；タスク Bでは，F（２，７５）＝２．９８５，p＝．１２９となり，グルー
プ間における平均値の差には有意差はなかった（詳細は付録５を参照）。
４．１．２ NNSs対 NSs
４．１．１節で，L１（日本語）に関しては，NNSsのグループ間で，PDTにおけ
る産出語彙数に有意差がないことが判明した。そこで，次に，NNSsと NSsの
母語同士を比較する。下記の表４から，NNSsと NSsにおける，母語同士によ
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表 4 NNSsと NSs間の L1による産出語彙の平均差の検定結果
る産出語彙の平均値の差を，両側検定の t 検定により検討した結果，タスク A
では，t（１０２）＝．５４８；p＝．５８４，タスク Bでは，t（１０２）＝－．１６６；p＝．８６４とな
り，平均値の差に有意差はなかった（詳細は付録６を参照）。
４．１．３ RQ１に対する解答
上記，４．１．１節と４．１．２節での検討の結果から，母語における CSs使用に伴
う使用語彙（以下，産出語彙）において，NNSs間で，量的に差異はない。即
ち，L２の受容語彙の習熟度によって，L１の産出語彙に量的な差異はない。ま
た，NNSsと NSsとの比較においても，母語同士の CSs使用に伴う使用語彙
は，量的に差異がないと言える。
このことは，言語距離（language distance）が離れている日本語と英語間に
おいても，Leveltスピーチモデルでの，概念処理装置（Conceptualizer）内と形
式処理装置（Formulator）内での言語処理が，少なくとも語彙レベルでは，量
的には，同じ程度で遂行されていると見なせる。
4. 2 RQ 2
NNSsが，方略的に，対象物を L２である英語によって描写する際，使用さ
れる英語語彙は，学習者の英語の語彙力によって量的，質的に差異があるの
コミュニケーション方略の観点からの英語学習者の
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表 5 産出語彙数の記述統計量
か。また，NSsが，L１である英語によって，方略的に同じ対象物を描写する
際，その使用される英語語彙は，NNSsの使用される英語語彙と比較した場
合，どのような量的，質的な差異があるのか。
４．２．１ NNSs対 NSs（英語産出語彙数）
下記の表５は，学習者（NNSs）の受容英語語彙による習熟度で分けた，上
位群（UG），中位群（MG），下位群（LG）と，英語母語話者（NSs）に対し，
PDTで，タスク Aのアイテム９個を描写させた際に産出した英語の平均語彙
数である。度数２６は，人数を表す。
この４つのグループ間に，統計的に差異があるかどうかを検討するために，
平均値の差を一元配置の分散分析（One-way ANOVA）で検討した。その結果，
F（３，１００）＝１９．９４８，p<．０１で，NSs，UG，MG，LGの４つのグループ間に
は，語彙数の平均値の差に有意差があった。次に，どのグループ間に有意差が
あるのかを検証するために，ボンフェローニ（Bonferroni）を用いた多重比較
の結果，英語の語彙数の平均値の差は，次のグループ間，即ち，NS−MG，NS
−LG，UG−LG，MG−LGで，それぞれ p＜．０５で有意であった。しかし，NS−
UG間，及び，UG−MG間では，英語の語彙数の平均値の差は有意ではなかっ
た（詳細は，付録７を参照）。
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４．２．２ NNSs対 NSs（英語産出語彙の語彙レベル）
４．２．１節で，NNSsと NSsの量的分析として，CSs使用に伴う使用語彙，即
ち，参加者の産出語彙に関して検討してきた。本節では，それとの対比とし
て，質的な分析の一つとして，NNSsの UG，MG，LGと NSsが，それぞれの
英語による産出語彙が，語彙レベルでは，どのような差異があるのかを検討す
る。この語彙レベルを測定する尺度として，大学英語教育学会（The Japanese
Association of College English Teachers, JACET）基本語リスト（JACET List of
８０００ Basic Words, JACET８０００）の第四版（２００３）を使用する（以下，JACET
８０００）。１４）
JACET８０００による，各群の PDT（タスク A）で産出された語彙レベルの全
体像（１回目）は，下記の表６の通りである。表６で区分として使用している
語彙レベルは：１）Level１は，中学校の英語教科書に頻出する基本語彙であ
る；２）Level２は，高校初級レベルの語彙である；３）Level３は，高等学校
の英語教科書レベルの語彙である；４）Level４は，大学受験レベル，及び大
学一般教養の初級レベルに相当する語彙である；５）Level５は，難関大学受
験レベル，及び大学一般教養レベルに相当する語彙である；６）Level６は，
大学の専門的なテキストを，各専門領域の用語を知っていれば，ぼぼ理解でき
１４）分析の用具として，数ある語彙リストの内，JACET８０００を選んだのは，JACET８０００（４th
ed.）は，British National Corpus（BNC）１億語を基準スケールとし，それに日本人の英語
学習を反映した言語資料から作成され，且つ，四半世紀以上，多くの分野で使用された実
績があるという理由からである（相澤他，２００５，p .２参照）。
表 6 JACET 8000によるレベル別語彙の比較（1回目）
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表 7 JACET 8000によるレベル別語彙の比較（1回目）
るレベルの語彙であり，英検準１級のレベルに相当する語彙である（相澤他，
２００５）。（２回目の詳細は，付録８を参照）
次の表７は，参加者各人が，タスク Aの９個の対象物を描写する際，平均
で何語，それぞれのレベルの語彙を使用しているかを表している。即ち，表６
の各数字を，各グループの人数の２６で割った数を示している。（２回目の詳細
は，付録８を参照）。
NNSsの UG，MG，LG，及び NSs間で，語彙レベルに，どのような差異が
在るのかを検討するために，先ず，表６の棒グラフを図示すると，下の図５の
ようになる（２回目の詳細は，付録９を参照）。図５を見れば，一目瞭然，NSs
が NNSsに比較して，語彙レベルの高い語彙を，CSs使用に伴う使用語彙とし
て産出している。しかし，視覚的にだけ頼るのは，危険性があるので，統計的
に，NSs，UG，MG，LG間に，どのような差異があるのかを検討するため
に，χ二乗検定を行う。語彙レベルの差異を検討するに際し，図５から，語彙
使用レベルにおいて，NSsが，Level３を境に，大きく NNSsを凌駕している
点に注目し，語彙レベルを，Level１と Level２，及び，Level３以上で二分割し
て比較検討することにした。そこで，表６を下記の表８，表７を表９のように
組み変えてみた（２回目の詳細は，付録８を参照）。
表８のデータに基づき，英語の語彙レベル（JACET８０００を使用）のグルー
プ間（NS, UG, MG, LG）での差を，χ二乗検定により検討した結果，NSと
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UG間は，χ２（１, N＝５２）＝１９８．０９１，p<．０１となり，語彙レベルが異なった。同
様に，UGとMG間でも，χ２（１, N＝５２）＝８．７３９，p<．０１となり，語彙レベル
が異なった。しかし，MGと LGの間では，χ２（１, N＝５２）＝１．２８４，p>．０５とな
り，語彙レベルは異ならなかった（詳細は付録１０を参照）。即ち，図式化する
図 5 JACET 8000によるレベル別比較（1回目）
表 8 JACET 8000によるレベル別語彙の比較 （1回目）
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と，語彙レベルでは，NSs＞ UG＞MG＝ LGとなる。この点に関しては，次
の４．２．３節で，４．２．１節と比較しながら詳述する。
４．２．３ RQ２に対する解答
RQ２に対する解答は，図６，図７のように図示出来，次のように総括出来
る：
１）受容語彙，産出語彙，語彙レベルの全体の関係は，受容語彙量では，
NSs＞ UG＞MG＞ LG（語彙サイズテストの結果）；産出語彙量では，
NSs＝ UG＝MG＞ LG（但し，NSs＞MG）；語彙レベルでは，NSs＞
UG＞MG＝ LG；という関係になる。（図６参照）。
２）UGは，NSsと，語彙は同等程度に産出しているが，語彙レベルでは異
なる。即ち，UGの使用する英語（L２）語彙は，NSsの語彙レベルには
及ばない。（図６，図７参照）
３）MGは，UGと，語彙は同等程度に産出しているが，語彙レベルは，UG
に及ばない。（図６，図７参照）
４）LGは，MGと語彙レベルは同じであるが，産出量は，MGよりも少ない。
（図６，図７参照）
表 9 JACET 8000によるレベル別語彙の比較 （1回目）
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図 6 英語の受容語彙，産出語彙，及び語彙レベルにおける NSs及び UG，MG，LGの
相互関係
図 7 英語の産出語彙と語彙レベルにおける NSs及び UG，MG，LGの相互関係
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この実証研究で，PDTを通して産出した，CSs使用に伴う語彙は，Swain（１９９８）
が“［O］utput can be considered to represent the leading-edge of a leaner’s
interlanguage”（p.６８）と指摘したように，正に学習者の現有する中間言語
（Inrterlanguage）を表しているという理論を実証しているとも言える。即ち，
グループ分けの際，受容語彙は，統計的に UG＞MG＞ LGと成るようにグル
ープ分けを行っていたにも拘らず，産出語彙量は，UGとMGは有意差がな
く，オーバーラップしている。一方で，MGは，受容，産出の両方で，LGよ
り産出語彙量では勝っているが，産出語彙レベルは同等である。また，UG
は，受容語彙も語彙レベルも NSsには，遥か及ばないけれど，語彙の産出量
は，同等程度に出ている。別言すれば，Leveltモデルの概念処理は，同じよう
な速度で働いているが，メンタルレキシコンに現有する語彙が NSsに比較し
て圧倒的に少ないので，レベル的に同等には産出が出来ないと言える。
このことは，L２（英語）語彙使用を通してみても，学習者の中間言語は，
モザイク的・パッチワーク的に変化するものであり，決して一様ではなく，個
人差がかなりあることを示している。別言すると，LGの学習者は，受容語彙
が少な過ぎるために，語彙産出が，量と，語彙レベル（即ち，質）の両面で劣っ
ている。MGの学習者は，産出語彙量は，UGと同程度に産出しているが，単
語を見知っている段階で足踏みしていて，レベルの少し高い語彙が使用し切れ
ていない。UGも NSsと比較した場合，MGと同様に，語彙が十分に定着して
いないので，語彙レベルは，NSsに及ばない。もちろん，NSsとの比較におい
ては，どの NNSsのグループも語彙の絶対量が不足していることが影響はして
いると考えられる。
以上から，語彙を使用するということは，単に語彙を見知っているだけでな
く，それぞれの語彙を素早く認知し（望月他，２００３，p.３９），且つ，その語彙
を使い分ける力（語彙間能力, inter-lexical competence），及び，使い切る力（語
彙内能力, intra-lexical competence）も含まなければならないが（水野＆田中，
２００６，pp.４３－４４），RQ２に対する結果は，多くの英語の学習者は，現実には，
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語彙を単に見知っているレベルで足踏みしていることを示している。
4. 3 RQ 3
NNSsが，方略的に，具象物を，日本語と英語を用いて描写する際，そこで
使用される上位語は，学習者の英語の語彙力によって量的に差異があるかどう
か。また，NSsが，L１である英語によって，方略的に同じ具象物を描写する
際，その使用される上位語は，NNSsの使用される日本語と英語の上位語と比
較した場合，量的に差異があるのか。
４．３．１ 上位語の選定
今回の実証研究における上位語の選択自体に，信頼性（reliability）があるか
どうかを，先ずは測定しなければならない。そこで，研究者と別の研究者の二
人（以下，甲，乙とする）の間で，採点者間信頼性（interrater reliability）を測
ることとした。そのために，先ず，１回目のタスク Aとタスク B（＝ Test１a
＆ Test１b）から，NNSsの１２名分１５）のデータ，２回目のタスク Aとタスク B
（＝ Test２a ＆ Test２b）から，別の NNSsの１２名分１６）のデータ，更に，１回
目，２回目全てのタスク（＝ Test１a / Test１b / Test２a / Test２b）から，NSs
の１２名分１７）のデータ，計３６個のデータを無作為に抽出した。次に，それらの
データの中から，甲乙の二人が上位語を選び出し，その一致度合いを測定した。
その結果，甲乙の一致度は，r＝．９７５となり，１８）信頼性が十分に高いことが
立証された。
また，上位語を具象物にのみ限定したのは，抽象名詞の場合，例えば，タス
１５）３．３．１節の参加者に関する表１．１に掲げた１１２名の１０％にあたる数字，１１．２を切り上
げ，１２名とした。
１６）注１５に同じ。
１７）NNSsの１２名に対応させて，NSsも１２名とした。
１８）r＝評定者間で一致する上位語数÷（評定者間で一致する上位語数 ＋ 評定者間で一致し
ない上位語数）＝３５５／（３５５＋９）＝３５５／３６４＝．９７５
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ク B（Test１b）の「願い」を，「希望」，「願望」と描写した場合，どれを上位
語にするかを決定することは大変困難であり，選択が恣意的になる危険性があ
る。１９）そこで，抽象名詞を除いた，各テスト当たり６個の具象物を分析するこ
ととした。
４．３．２ 母語同士の上位語：NNSs対 NSs
下記の表１０は，PDTのタスク B２０）を母語で描写した際（１回目＆２回目）
の，使用した上位語の平均値の記述統計量を示している。この表は，Test１b
１９）実際，甲乙の二人の間での一致度は不十分であった。
２０）タスク Aではなく，タスク Bのみにした理由は，下記の表１０の注 aに詳述。
表 10 上位語（STs）の記述統計量（N=104）
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か Test２bの６つの具象物を描写した際に使用した上位語の数の平均値である
ので，６で割れば，一つの対象物を描写するのに，各人が，平均で何個上位語
を使用したか判明する。例えば，１回目においては，NNSsは：UG,０．６８７
個；MG,０．７０５個；LG,０．６０３個，一方，NSsは，０．５９７個である。全てのグ
ループが，少なくとも，２つの具象物毎につき，１個以上は上位語を使用した
勘定になる。
この平均値の差を，一元配置の分散分析（One-way Analysis of Variance, One-
way ANOVA）により検討した結果，１回目は，F（３，１００）＝．８０６，p＝．０５７；
２回目は，F（３，１００）＝１．０８６，p＝．３５９となり，p>．０５であり，グループ間に
おける平均値の差には有意差はなっかた（詳細は付録１１を参照）。即ち，母語
同士では，上位語の産出に関して，NNSs内のグループ間も，NNSsと NSsの
間にも差異がなかった。
４．３．３ 英語の上位語：NNSs対 NSs
下記の表１１は，PDTのタスク Aを英語で描写した際（１回目＆２回目）の，
使用した上位語の平均値の記述統計量を示している。この表は，Test１aか Test
２aの６つの具象物を描写した際に使用した上位語の数の平均値であるので，
６で割れば，一つの対象物を描写するのに，各人が，平均で何個上位語を使用
したか判明する。例えば，１回目においては，NNSsは：UG，０．７５７個；MG，
０．７８８個；LG，０．６３５個，一方，NSsは，０．５７７個である。下記の表からは，
上位語に関しては，NNSsのグループの方が，２回目の LGの例外を除いて，
NSsよりも多く上位語を産出している。
この平均値の差を，一元配置の分散分析（One-way Analysis of Variance, One-
way ANOVA）により検討した結果，１回目は，F（３，１００）＝５．５７６，p<．０１；２
回目は，F（３，１００）＝１．０８６，p<．０１で，グループ間における平均値の差には有
意差があることが判明した（詳細は付録１２を参照）。
そこで，次に，どのグループ間に有意差があるのかを検証するために，ボン
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フェローニ（Bonferroni）を用いた多重比較の結果，１回目と２回目で，その
結果にばらつきが生じた。即ち，１回目は，NS−MG間で，２回目は UG−LG
間とMG−LG間で平均値に有意差が出た（詳細は付録１３を参照）。このばらつ
きは，上の表１１が示すように，LGが，２回目で平均値が大きく落ちたことに
起因していると考えられる（３．８１［１回目］→３．１５［２回目］）。そこで，LG
を除いて，再度，ボンフェローニ（Bonferroni）を用いた多重比較の結果，１
回目は，NS−UG間と NS−MG間で，２回目は，NS−MG間で，平均値の差が
有意であった。２回目の NS−UG間は，有意確立が，p＝．０８６と，p＝．０５に近
似であったので，NS−UG間を再度，両側検定の t 検定により検討した結果，
表 11 上位語の記述統計量（N=104）
６８ 言語文化研究 第２９巻 第１号
t（５０）＝２．０９１，p＝．０４２となり，p<．０５で平均の差に有意差が認められた（詳
細は付録１３を参照）。以上の結果，１回目，２回目共，NS−UG間と NS−MG
間で，平均値の差に有意差があった。
４．３．４ RQ３に対する解答
先ず，具象物を，母語を用いて言及させた場合，そこで使用される上位語
は，UG，MG，LG，及び，NSsとの間で，平均値の差に有意差はなかった。
即ち，母語同士では，RQ１に対する解答と同様，上位語の産出量において，
NNSs間でも，NNSsと NSsの間にも量的な差異はない。別言すれば，L２の受
容語彙の習熟度によって，L１の上位語の産出語彙に量的な差異はない。
次に，英語（NSsの L１；NNSsの L２）での上位語の産出量については，UG
＝MG＞ NSsという関係が成り立つ。即ち，NNSsの方が，NSsより多く，上
位語を使用していると言える。２１）このことは，次のように解釈出来る。
上記の結果は，CSs使用において，L１，L２に拘らず，且つ，発話者のどの
ような言語レベルにおいても，全体的（holistic）＞ 部分的（partitive）＞ 直線的
（linear）な階層的順序（hierarchically）で CSsは使用されるという主張（Kellerman
et al.,１９９０）に反し，寧ろ，英語（L１，L２共）による CSs使用においては，
全体的と部分的の組み合わせのパターンで CSsが使用されている（Iwai,
１９９５；Iwai,２００６；Konishi,２００６；Konishi & Tarone,２００４）という主張の方を
補した結果となった。即ち，NNSsは，全体的に，上位語を使用して，その
後を，後置修飾語的に追加しようと試みるのだけれど，その追加する語彙不足
により，そこでストップするといった現象が起きていると想定される。例え
ば，サイを言及するのに，animal といった上位語は使用出てきても，L２で
は，その後の，with two horns のように，horns が出てこないので，そこで足
踏みする状態となる。
２１）LGに関しては，前述したように，上位語のみが少ないのでなく，全体の産出語彙量が
少ない結果，上位語も少なくなったので，この議論の NNSsには含めない。
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一方，NSsは，英語は L１であるので，語彙を十分有し，且つ，Yule（１９９８）
が指摘するように，英語は，後置修飾語を取る構造を持つので，２２）上位語に後
置修飾語を追加していく傾向がある。結果として，分析的に（analytic），語彙
を追加していく傾向があり，上位語使用より，上位語以外の語彙使用が相対的
に多くなる傾向があることを，今回の結果は示唆している。
従って，語彙教授・学習において，コア語彙である上位語の重要性を認識し
た上で，これを核にどのようにして，追加情報と成り得る後置修飾語としての
語彙を増加していくかということが課題となって来る。
4. 4 RQ 4
NNSsが，方略的に，対象物を日本語と英語を用いて描写する際，そこで使
用される日本語と英語の動詞は，学習者の英語の語彙力によって量的に差異が
あるかどうか。また，NSsが，L１である英語によって，方略的に同じ対象物
を描写する際，その使用される動詞は，NNSsの使用される日本語と英語の動
詞と比較した場合，どのような量的な差異があるのか。
４．４．１ 母語同士の動詞：NNSs対 NSs
下記の表１２は，PDTのタスク B２３）を母語で描写した際（１回目＆２回目２４））
の，使用した動詞の平均値の記述統計量を示している。この表は，Test１bか
Test２bの９つの対象物（抽象名詞も含む）を描写した際に使用した動詞の数
の平均値であるので，９で割れば，一つの対象物を描写するのに，各人が，平
均で何個動詞を使用したか判明する。例えば，１回目においては，NNSsは：
２２）“English has a general tendency to move longer or ‘heavier’ chunks of information to the end
of sentences”（Yule,１９９８, p.１３７）.
２３）タスク Aを除いた分析にしたのは，前節４．３．２節の表１０の注 aを参照。
２４）結果的には，１回目と２回目は，同じ結果になったので，本節で省略することも可能で
あったが，RQ１，RQ２のように，産出された全ての語彙分析でなく，RQ３と同様，動詞と
いう範疇に限定した分析であり，分析語数が少なくなるので，２回分を分析する方が，よ
り確実に検討出来る。
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UG，０．９６個；MG，０．９９個；LG，０．９３個，一方，NSsは，１．１０個である。NSs，
NNs共，母語では，動詞を一つの対象物に対して，約１個は使用した勘定に
なる。
この平均値の差を，一元配置の分散分析（One-way Analysis of Variance, One-
way ANOVA）により検討した結果，１回目は，F（３，１００）＝．３７６，p＝．７７０；
２回目は，F（３，１００）＝．６５６，p＝．５８１となり，p>．０５であり，グループ間にお
ける平均値の差には有意差はなっかた（詳細は付録１４を参照）。即ち，母語同
士では，動詞の産出に関して，NNSs内のグループ間も，NNSsと NSsの間に
も差異がなかった。
表 12 動詞の記述統計量（N=104）
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４．４．２ 英語の動詞：NNSs対 NSs
下記の表１３は，PDTのタスク Aを英語で描写した際（１回目＆２回目）の，
使用した動詞の平均値の記述統計量を示している。この表は，Test１aか Test
２aの９つの対象物を描写した際に使用した動詞の数の平均値であるので，９
で割れば，一つの対象物を描写するのに，各人が，平均で何個動詞を使用した
か判明する。例えば，１回目においては，NNSsは：UG,０．９１個；MG,０．７４
個；LG,０．４３個，一方，NSsは：１．３３個である。この平均値の差を，一元配
置の分散分析（One-way Analysis of Variance, One-way ANOVA）により検討した
結果，１回目は，F（３，１００）＝１８．９０９，p<．０１；２回目は，F（３，１００）＝１５．２００，
p<．０１で，グループ間における平均値の差には有意差があることが判明した
（詳細は付録１５を参照）。
表 13 動詞の記述統計量（N=104）
７２ 言語文化研究 第２９巻 第１号
そこで，次に，どのグループ間に有意差があるのかを検証するために，ボン
フェローニ（Bonferroni）を用いた多重比較の結果，１回目，２回目共，NS−
UG，NS−MG，NS−LG，UG−LG間で，p＜．０５で，平均値の差が有意であった
が，UG−MG間とMG−LG間には平均値の差は有意でなかった（詳細は付録
１６を参照）。
４．４．３ RQ４に対する解答
先ず，母語で描写させた場合，そこで使用される動詞は，UG，MG，LG，
及び，NSsとの間で，平均値の差に有意差はなかった。即ち，母語同士では，
RQ１，RQ３に対する解答と同様，動詞の産出量において，NNSs間でも，
NNSsと NSs間にも，量的な差異はなかった。別言すれば，L２の受容語彙の
習熟度によって，L１の動詞の産出語彙に量的な差異はなかった。
次に，英語（NSsの L１；NNSsの L２）での動詞の産出量については，NSs
と NNSsの間では，NSs＞ NNSsという図式が成り立ち，NNSs間では，UG＞
LG；UG＝MG；MG＝LGという図式になった。これら２つの図式を，４．２．２
節で記述した，全体の L２（英語）の産出量における図式の，NSs＝ UG＝MG
＞ LG（但し，NSs＞MG）と比較すると，UG＞ LG；UG＝MGという関係
は同じであるから，UGに焦点を当てると，動詞を LGよりは多く産出してい
るが，MGとは同程度しか産出していないという点で，全体の L２の語彙産出
量に比例していると見なせるが，UGが NSsに凌駕され，MGは，全体の L２
の語彙産出量では，LGより勝っていたのに，動詞の産出量では同程度であっ
たという点では，４．２．２節で既述した，語彙レベルの関係：NSs＞ UG＞MG
＝ LGと同じ図式になっている。このことは，L２における動詞習得は，語彙
レベルを高める上で重要な役割を担っている可能性がある。即ち，UG，及び
MGが，更に L２の語彙力を高め，NSsと内容のある意思疎通を図るために
は，動詞を軸とした語彙学習が重要に成って来ることを，この結果は示唆して
いる。LGは，閾のレベルの語彙を，先ずは習得しなければならないが，基礎
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表 14 参加者（N=112）
的な動詞をマスターすることは，LGにとっても喫緊の課題であることには変
わりがない。
4. 5 RQ 5
NNSsが，方略的に，対象物を L２である英語によって描写する際，英語の
授業形態により，CSs使用に伴う英語の語彙が，事前と事後で，どのような差
異があるのか。
４．５．１ 授業形態（英英辞典使用の頻度）による語彙習得の差異
英英辞典の使用の有無，及び，英英辞典の学習形態（授業中 対 自宅）の違
いにより，３つの授業形態を採用し，その差異によって：１）語彙の総数；２）
上位語の使用量；３）動詞の使用量；が１回目（以後，事

前

とする）と，２回
目（以後，事

後

とする）の変化を検討した。
４．５．２ 参加者
表１１に記載した参加者全員の１１２名を，上の表１４のように，３つのグルー
プに分け，事前，事後で検証した。
４．５．３ 英英辞典使用形態による L２（英語）の総産出語彙の比較
下の表１５は，学習形態により分けた３グループによる，PDTのタスク A
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表 15 記述統計量（N=112）
（Test１a / Test２a）の９個の対象物を描写した際の，事前，事後の英語（L２）
の語彙産出量の記述統計量を表す。この産出量が，事前，事後で，平均値の差
に有意差があるかないかを，繰り返しのある分散分析（Repeated-Measures
ANOVA）により検討した結果，F（１，１０９）＝２．０６６，p＝．１５３となり，英語の
産出語彙数の平均値の差は，事前と事後で有意でなかった。同じく，３つのグ
ループ間でも，F（２，１０９）＝２．２８２，p＝．１０７となり，L２の語彙産出量の平均値
の差は，事前と事後で，有意でなかった（詳細は付録１７を参照）。
更に，繰り返しのある（対応のある）の両側検定の t 検定により，それぞれ
のグループの事前，事後を検討した結果，DicClassで，t（５１）＝－１．２６９，p
＝．２１０；DicHomeで，t（１６）＝－１．４４７，p＝．１６７；DicNotで，t（４２）＝１．１１４，
p＝．２７１；となり，どのグループにおいても，平均値の差は，事前と事後で有
意ではなかった（詳細は付録１７を参照）。
４．５．４ 英英辞典使用形態による L２（英語）の上位語，及び，動詞の産出語彙
の比較
４．５．４．１ 上位語
下記の表１６は，学習形態の異なる３グループによる，PDTのタスク A（Test
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表 17 記述統計量（N=112）
１a / Test２a）の６個の具象物を描写した際の，それぞれの学習形態に対応す
る，事前，事後の英語（L２）の上位語の産出量の記述統計量を表す。この産
出量が，事前，事後で，平均値の差に有意差があるかないかを，対応のある両
側検定の t 検定により，それぞれのグループの事前，事後を検討した結果，
DicClassで，t（５１）＝．６１５，p＝．５４１；DicHomeで，t（１６）＝－．５９１，p＝．５６３；
DicNotで，t（４２）＝１．５８１，p＝．１２１；となり，どのグループにおいても，平均
値の差は，事前と事後で有意でなかった（詳細は付録１８を参照）。
４．５．４．２ 動詞
表 16 記述統計量（N=112）
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上の表１７は，学習形態の異なる３グループによる，PDTのタスク A（Test
１a / Test２a）の９個の対象物を描写した際の，それぞれの学習形態に対応す
る，事前，事後の英語（L２）の動詞の産出量の記述統計量を表す。この産出
量が，事前，事後で，平均値の差に有意差があるかないかを，対応のある両側
検定の t 検定により，それぞれのグループの事前，事後を検討した結果，
DicClass で， t（５１）＝－．１７４９，p＝．０８６；DicHome で， t（１６）＝－１．６４９，p
＝．１１９；DicNotで，t（４２）＝－．９２０，p＝．３６３；となり，どのグループにおいて
も，平均値の差は，事前と事後で有意でなかった（詳細は付録１８を参照）。
４．５．５ RQ５に対する解答
PDTのタスク Aを英語（L２）で，NNSsが描写させた際，CSs使用に伴う産
出語彙（L２）が，事前と事後で，その総数，上位語の数，及び動詞の数，全
てにおいて，３つの授業形態：１）英英辞典を授業中に使用させる；２）英英
辞典を授業の予習・復習として自宅で使用させる；３）英英辞典を使用させな
い；の差によっては，変化がなかった。
この結果の要因は，以下のようなことが起因していると考えられる。
 同じクラスの中に，即ち，同じ学習形態の中に，UG，MG，LGの３グ
ループが混在していたため，習熟度による影響を排除出来ず，結果的に，
学習形態だけに的を絞った検討が出来なかった。
 事前と事後の間が，３ヶ月しか開いていなかったので，英英辞典使用の
効果が出てくるには，時間的に不足であった。
 英英辞典使用の効用は，語彙サイズに影響を及ぼすより，語彙の深さに
影響を及ぼす傾向があり，英英辞典使用が，語彙サイズ増大には直接が
らなかった。
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5．考 察
今までの結果から，CSs使用に伴う語彙が，母語同士では，日本語母語話者
である学習者（NNSs）と英語母語話者（NSs）との間で量的な差異がない一
方，英語で比較すると，NSsと UGの産出量が同等であったことを除けば，全
体的に見て，量的にも質的（＝語彙レベル）にも，NSsが NNSsを凌駕した。
このことは，L２学習者が，L２での発話を方略的に続行させようとしても，
Leveltモデルでの概念形成ではなく，言語ソース不足を主とした言語形成の観
点から，L２での発話継続が困難であることを示している。特に，英語（L２）の
動詞は，NNSsは貧弱であった。
一方で，３．３．５節で，方略的能力育成の観点から，英英辞典の使用の重要性
を主張した Tarone & Yule（１９８９）の主張を参考に，授業形態を英英辞典の頻
度で３つに分けて，実験した結果では，その効果が産出語彙の量としては事前
と事後で変化がなかった。このことは，短期間では，L２語彙の産出語彙の変
化には結び付かず，L２語彙習得の複雑さと，使用が可能となるまでの定着性
の困難さを示した。そこで，本節では，「学習者に対し，どのような語彙を選
んで，どのような順序で，どのようにして提示していくべきか」（Nation &
Newton,１９９７，p .２３８）の点を，本研究の結果を踏まえながら，質的な面に焦
点を当てて検討する。
5. 1 優先して学習すべき語彙：コア語彙としての手続き語彙
上述の表６（４．２．２節）が示すように，NSsの英語語彙も，JACET８０００の語
彙レベルで，語彙レベル１，２，３（以下，語彙レベル１－３）で約７０％を占
めたことは，Nation（１９９３）の「出来るだけ早く，頻度の高い，２，０００語から
３，０００語の語彙に熟達することが肝要である」との指摘とも符合する。従って，
語彙レベル１－３語彙は，優先的に学習させなければならない。
それでは，これらのコア語彙を学習・指導するに当たっては，どのような学
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習・指導方法が推奨されなければならないのであろうか。語彙レベル３までの
頻度の高い多くの語彙は，手続き語彙（procedural vocabulary）であり，スキー
マ（schema）には拘束されない高い文脈依存指示性がある（例：animal, tool,
person, etc.）。しかし，そのことは，L２学習者に取っては，語彙レベルは高い
が文脈依存度の小さい語彙と比較し，手続き語彙は，意味の広がりが大きく，
適切に使用することは寧ろ困難であるとも見なせる。即ち，正しく使いきり，
使い分けることは，学習者にとって，簡単に出来ることではない。そこで，基
本語彙としての手続き語彙を習得するには，本来は，文脈的な語彙である手続
き語彙を，一旦，脱文脈的（de-contextual）にした上で，その語彙の中核的意
味，即ち，コア（核）となる意味を，学習者に捉えさせる必要がある（水野＆
田中，２００６）。
このコア概念は，次のようなプロセスを経て形成される：１）その語彙が実
際に使用されている個々のコンテクストから，即ち，個々の語彙が文脈依存的
（context-sensitive）な状態から（下図８参照），意味タイプによりクラスターリ
ング（clustering）する（図８では，A，B，Cという３つのクラスターで示し
てある）；２）それぞれの意味タイプの中で，どのタイプが中心的メンバ （ープ
ロトタイプ, prototype）となるのか，即ち，どの意味タイプが，その文脈横断
的（trans-contextual）な意味を把握している意味タイプであるのかを把握する
（下図８参照）；３）この意味タイプの概念を，一般化（もしくは，抽象化）を
進ませる；といったプロセスを経て，一般化させた概念が，コア概念である
（水野＆田中，２００６）。
このコア概念の妥当性は，論理的妥当性，心理的妥当性，及び，教育的に有
効か否かの３つの観点からチェックをしなければならない。論理的妥当性と
は，その抽出されたコア概念が，論理的に整合性があるかどうかを判定するこ
とであり，心理的妥当性とは，母語話者がそのコアの概念を妥当と判断するこ
とである。この２つの妥当性を言語的妥当性と呼ぶ（水野＆田中，２００６）。
然るに，この言語的妥当性を，NNSsは，どう判断すればいいのだろうか。
コミュニケーション方略の観点からの英語学習者の
日本語（L1）と英語（L2）の語彙に関する一考察 ７９
この判断は，上述したように NSsの判断が入るという意味において，NSsの
持っている背景知識，文化的・社会的スキーマも含まれたものになる。これ
は，本来なら，NSsとの言語使用を通して，徐々に，NNSsの中で形成される
べきものであり，L２語彙使用の機会の少ない日本のような学習環境下では，
非常に達成困難である。
この解決策の一つとして，Nation（２００８）は，英英辞典２５）の定義，例文に目
を通し，その語彙が使用されているそれぞれの項目で，その語彙が共有する中
心の意味を見出すことを勧めている。このようなコアを見出す作業は：１）深
２５）最近は，このコア概念を導入した優れた英和辞典（例：E－ゲイト英和辞典，田中他，
２００３）も出版されているので，絶対に英英辞典でなければならないということはない。ま
た，英英辞典も初級者用，中級者用，上級者用と，種々の英英辞典が出版されているので，
学習者のレベルを考慮して使用させることも出来る。
図 8 コア概念抽出のプロセス（水野＆田中，２００６，p.４５）
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い認知的プロセスを伴い，語彙学習を促進させる；２）例文を読むことで，視
覚的な像を頭の中に描くことが可能となる；３）このような視覚的像は，辞書
に掲載されている絵・写真といったものとも合わせて，頭の中に，その語彙が
言語的，映像的に蓄えられ，その両者が結び付けられることにより，より語彙
習得が促進される；４）その語彙（L２）を数個の L１を宛てがって解釈してい
たのを，コアを表す L１で集約出来る事から，学習者の語彙習得の負担を軽減
出来る；の効用がある（Nation, ibid.,２００８, p.１１６）。
上図８のプロセスを bridge（LDCE ,５th ed.）を例に取り検討する。上図８
の A，B，Cに相当する意味タイプ（＝クラスター）としての主たるものは，
名詞では：a）“a structure built over a river, road, etc that allows people or vehicle
to cross from one side to the other”（橋，陸橋等）；b）“something that provides a
connection between two things”（調停）；c）“the raised part of a ship from which
the offices control it”（艦船のブリッジ）；d）“the part of a pair of glasses that
rests on your nose”（眼鏡のブリッジ）；e）“a small piece of wood under the
strings of a violin or guitar, used to keep them in position”（弦楽器のコマ）；f）“a
small piece of metal that keeps false teeth in place by attaching them to your real
teeth”（歯の矯正のためのブリッジ，及び，架工義歯）；があり，動詞では：g）
“to reduce or get rid of the difference between two things”（仲介する）；h）“to
build or form a bridge over something”（架橋する）；がある。これら a）から h）
までの意味タイプで横断的な意味を持つプロトタイプは a）であり，birdgeの
コア概念は，下記の図９に示すように，Aと Bをぐ構造物であり，それ
は，構造物の大小には関係なく使用される。また，動詞で使用される場合も，
「Aと Bを

ぐ

」という点で，コア概念を共有する。
上述の bridge の例のようには，全ての手続き語彙のコア概念が，一つのコ
ア概念として，整然とまとまるとは限らないが，語彙学習，取り分け，手続き
語彙としての基本語彙学習での英英辞典使用の効用は，４．５節では，産出語彙
の語彙サイズの増加にはがらなかったけれども，各語彙のコア概念を習得さ
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せるという意味において，語彙の質を高める有効性はあると考える。
5. 2 提示順序＆提示方法
各語彙は，それ自体の文法（＝語彙文法, word grammar ; Lewis,２００８, p.１４２）
を持ち，その語彙文法が取り得る型は，多くの意味内容を，比較的少ないパタ
ーンに集約可能となり，２６） a）verb＋noun；b）adjective＋noun；c）verb＋adjective
＋noun；の３つに集約出来る（ibid., p.１４２）。そして，この a），b），c）に共
通する品詞は，名詞と動詞である。従って，手続き語彙の中でも，名詞と動詞
が優先順位としては上になるので，先ず，名詞と動詞を検討する。
５．２．１ 名詞
手続き語彙とは，スキーマ（schema）に拘束されない，多面的に意味解釈が
出来る，文脈依存度の高い語彙である。このことが，逆に，JACET８０００でレ
ベル８を超える（以後，［８＋］と表記）ような文脈依存度の少ない専門用語
の，例えば，hydrometer（液体比重計）と比較して，複数の意味を理解し，そ
れを使い分け，使い切るといったことが，学習者に求められるという意味にお
いて，特に産出語彙としては，語彙習得が困難であると言える（受容語彙で
２６）“Every word has its own grammar − the set of patterns in which it occurs. Words with a
comparatively high meaning-content enter into a comparatively small number of typical patterns”
（Lewis,２００８, p.１４２）.
図 9 bridge のコア概念
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は，リーディングを通して語彙の意味を推測するという点で，前後の文脈から
意味が類推出来る）。
別言すれば，従来の語彙リストで暗記するような語彙学習に適しているの
は，液体比重計－hydrometer のように一対一の意味関係でも暗記出来る語彙で
あって，多面的に使用出来，文脈によって色々と意味が異なって来る手続き語
彙は，その語彙の持つコア概念を理解させる語彙指導・学習が必要になり，ど
のような方法で提示するかが重要なテーマと成る。英英辞典の活用は，一つの
手続き語彙の学習法と成り得る。即ち，この手続き語彙の中には，英和辞典で
は日本語訳のよく似た類義語が多くあるために，日本語訳と単純に結び付ける
ことは，実際の使用の時に，思わぬ齟齬をきたす可能性がある。
例えば，tool , instrument , device, equipment は（全て語彙レベル２），「道具」，
「器具」，「装置」，「用具」といった，よく似た日本語訳が与えられている手続
き語彙である（研究社新英和大辞典,６th ed.）。そこで，これら４つの手続き
語彙を学習させるには，そのコア概念の差異が明確になるような提示の仕方が
必要となる。
tool は，tool＝“something you hold［italics added］in your hand and use to do
a particular job”（LDCE ,５th ed.）と，手

で

握

っ

て

使用する道具である。従って，
「ペンチ（pliers）」「金（hammer）」「スパナ（wrench）」等は，tool である。
instrument は，instrument＝“a small tool used in work such as science or
medicine［italics mine］”;“an object used for producing music”;“a piece of
equipment for measuring and showing distance, speed, temperature”（LDCE ,５th
ed.）とあるように，tool よりは狭められたコア概念を持っているので，むし
ろ，医療器具（medical instruments），楽器（musical instrument），飛行計器（flight
instruments）（LDCE ,５th ed. ; 田中他，２００３）といった具合に，他の語彙と組
み合わせて提示するか，日本語訳を「医療，計測，楽器としての道具」といっ
たように，単に「道具」としないで提示するかの，どちらかの方法を採る方が，
混乱を回避するという意味では良いと思われる。
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device は，device＝“a machine or a tool that does a special job”（LDCE ,５th
ed.）;“a piece of equipment that has been cleverly designed to do a particular job,
for example one that makes measurements, records sound or movement, or controls
the operation of a machine”（Longman Language Activator, LLA ,２nd ed.）と，tool
と machine の両方で使用されるが，「測定したり，音や動きを記録したり，
machine の運転制御をする」装置であり，tool，及び machine のそれぞれにお
いて，より狭められたコア概念を持つ。
equipment は，equipment＝“the tools, machines , etc that you need to do a
particular job［italics added］”（LDCE ,５th ed.）と，tool と machine の両方を含
んだ，上記４つの語彙の中では最も広いコア概念を持つ。そこで，device,
equipment のコア概念を明確にするためには，更に，語彙レベル１の machine
（機械）の差異を知らなければならない。
machine は，machine＝“a piece of equipment with moving parts［italics added］
that uses power such as electricity to do a particular job”（LDCE ,５th ed.）とある
ように，モータのような動力部品を内蔵している equipment を指す。例えば，
vaccum cleaner（電気掃除機）は，a machine that cleans floors（LDCE ,５th ed.）
である。従って，equipment は，「動力を内蔵した機械と手動の道具」といった
訳語を与えて提示するのも一つの方法である。以上から，提示順序としても，
コア概念を，学習者が使い分けをすることが出来るような提示順序が推奨され
る。
以上から，先ず，tool と machine を提示し，次に，その両方を含む概念を持
つという意味で equipment を，その次に，限定された tool である instrument と，
限定された tool，もしくは machine である device といった順序で提示する方
が，全てを同時に提示するよりは，使い分けに混乱が生じないと考える。従っ
て，下記の図１０のように図示して説明した後，タスク（task）を通しての提
示方法を組み合わせる提示方法が推奨される。
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５．２．２ 動詞
５．２．２．１ 基本動詞
基本動詞は意味の広がりが大きく，語彙レベルは高いが，文脈依存度の小さ
い動詞と比較して，使用面で困難さを伴う（田中，２００８）。例えば，break に
日本語を宛てがうと，「壊す（例：break the radio）」，「破る（例：break a
contract）」，「割る（例：break a vase）」，「ちぎる（例：break a loaf of bread）」，
「折る（例：break one’s arm）」，「切る（例：break an electric current）」といっ
た意味になり，逆に，日本語から英語を考えると，「壊す：break, smash , ruin ,
etc.」，「破る：break, tear, beat, etc.」，「割る：break, divide, split, etc.」，「ち
ぎる：break, tear, pluck」，「折る：break, fold , snap , etc．」，「切る：break, cut,
carve, etc.」といった具合になる。このことは，break のような文脈依存度の
大きい基本語彙としての動詞を使い切り，使い分けることが，いかに困難かが
分かる一例である（田中，２００８）。従って，文脈によって意味の広がりを持つ
基本動詞の学習・教授では，最初に，基本動詞相互間のコアの差異が分かるよ
うに，明確に学習・教授する必要がある（田中，２００８）。
例えば，have, be, get, keep , hold , take, give に関しては，先ず，
図 10 手続き語彙－具象名詞（類義語）の提示方法
equipment ，machine ，tool ，device ，instrument の場合
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１）have と be に大別し，それぞれのコアを：
a）have のコアは「所有・経験空間を設定する」；
b）be のコアは「存在を表す」；であると提示し，次に，
２）get のコアは「be と have の状態を引き起こす」と説明し，
例：I’ll get you something → You have something to drink.
I’ll get my work finished by noon. → My work will be finished by noon.
と，いった例文を提示した上で，下記の a），b），c），d）の take，give，
hold，keep のコアの説明に移り：
a）take のコアは「have 空間の中に，入っていく，もしくは，取り込む」；
b）give のコアは「have 空間から外に出す」；
c）hold のコアは「have 空間内に一時的に押さえておく」；
d）keep のコアは「have 空間内に比較的長い間保つ」；と提示する（田中，
２００８）。
このように提示すれば，be 動詞と have 動詞を核としての，get，keep，hold，
take，give の結びつきが見出せる。即ち，大枠で，基本語動詞のコアを示して
おくことは，学習者が動詞の語彙を頭の中で整理する際，有益な方法と思われ
る。
また，現実の使用では，NSsの CSs使用では，機能を表す動詞が重要であ
り，「基本動詞＋前置詞」といった動詞句も多く含まれる（例：pick up , set down ,
Tarone & Yule,１９８９）ので，基本動詞習得のハードルは更に高くなる。従って，
コアの概念を押さえて置くことは，必要条件であるが，十分条件までは含まな
い。即ち，タスクを通して，実際に，その動詞・動詞句の含まれる文を産出す
る作業（speaking & writing）を通して，アウトプットを繰り返さないと，現実
の使用場面で，その動詞を，使い分け，使い切るといった段階までの習得に結
び付けることは困難である。なぜなら，下の図１１に示すように，コミュニケ
ーション能力とは「タスク処理能力（task handling）」と「言語リソース（language
resource）」との相互運動を推進させる能力であり（水野＆田中，２００６），語彙
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図 11 コミュニケーション能力の概
念：タスク処理能力と言語ソ
ースの相互作用
（水野＆田中，２００６，p.４３）
図 12 言語リソースの要素とその関係
（水野＆田中，２００６，p.４３）
は，下の図１２に示すように，その言語リソースの一要因である以上，タスク
を通しての言語処理を通して，初めて，十分条件も整うこととなる。CSs使用
での動詞（他品詞も）は，このタスク処理能力をスムーズにさせる言語リソー
スとしての語彙と見なせる。
５．２．２．２ 他品詞から動詞への転用，及び，動詞句
動詞の語彙を拡充する方法の一つとして，学習者が，名詞としてしか使用し
ていない語彙を，動詞でも使用出来るようにすることがある（Lewis,２００８）。
例えば，Will you pour water on my flowers と言う代わりに，Will you water my
flowers と言えば，NNSsが pour という動詞を知らなくても，指示が出せる。
本実証研究においても，NSsは，次の表１８で示すように，名詞（もしくは形
容詞）を動詞（L１）として使用し，その数は２９個にもなる。更に，この２９
個の内，７５．８６％に当たる２２個が語彙レベル３以下の語彙である。一方，NNSs
は，下の表１８の中で，同様に使用されている動詞（L２）は，block（ゴルフ帽）
だけであった。このことは，文脈依存性が低い語彙レベルの高い動詞の習得の
前に，語彙レベル３までの基本語彙を，名詞・形容詞のみならず，動詞として
も使用出来るようにすることが肝要である。
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同様に，レベル３までの基本動詞と前置詞を組み合わせた動詞句も重要であ
る。例えば，料理で必要な機能を表す動詞に：chop（切り刻む）＝to cut wood,
vegetables, or meat into smaller pieces ; slice（薄切りにする）＝to cut bread, meat,
or vegetables into thin pieces ; dice（さいの目に切る）＝to cut vegetables or meat
into small square pieces ;（LDCE ,５th ed.）があるが，これら３つの動詞の定義
文に含まれる動詞句は，cut A into Bである。この場合，cut into といった動詞
句は大変貴重である。このような動詞句を提示する場合は，その前に，前置詞
表 18 名詞（形容詞）の語彙を，動詞として使用した語彙
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（このケースだと into）自体の持つコアも提示する必要がある。into のコアは，
to（コア概念は，～

に

向

く

）＋in（コア概念は，～

の

空

間

内

）であり，「外部
から中に入り込む」（田中他，２００３）というコア概念を持っている。このこと
が分かれば，take into account を，NSs（L１）が「思いやり」という抽象名詞
の描写で使用しているが，account（考慮）を take（取り込む）し，into（その
人の内部）に移動させるという意味において，思いやりを言及するのに相応し
い動詞句と言える。これを単純に，take into account＝考

慮

す

る

と丸暗記させ
るよりは，このような提示の後，タスクを使用して学習者に定着させる方法
が，より定着度が高いと思われる。
５．２．３ 形容詞＆副詞
形容詞・副詞を検討する際，形容詞句・副詞句・形容詞節・副詞節も含めた
広義の意味での形容詞・副詞を検討する。
例えば，サ

イ

を英語で言いたいのだが，rhinoceros の語彙が思い浮かばない
ので，CSsを使用して：an animal＞ a large animal＞ a large heavy animal
＞ a large heavy African animal＞ a large heavy African animal with thick
skin＞ a large heavy African animal with thick skin and either one or two horns
＞ a large heavy African animal with thick skin and either one or two horns on
its nose ; 描写する場合，→→→→→の順番で，大きな集合
体の「動物」の範疇から，徐々に的を絞り込んで，対象物に近付ける作業を行っ
ている事になる。現実には，CSs使用の際は，通常は相手がいるので，自分と
相手の背景知識等から，このように定義文を全て言及するのではなく部分的に
言及することも起こり得る。また，現実には，からの順番で発話するとは
限らない。このサイの例だと，サイの最も特徴といえば，角があることから，
を最初に選択し，an animal with two horns，もしくは，an animal with two
horns on its nose と，その対象物の属性を最も表していると思われる点を描写
する方が，コミュニケーション上は成功率が大きいと思われる。
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従って，提示順序としては，先ず，対象物，特に，具象物の属性を表す，サ
イズ・形状・色・生息地・材質・性質等の形容詞を提示する。その提示方法
は，単に日本語訳と英語を一対一の関係として提示するのではなく，CSs使用
の観点から，その対象物の最も特徴のある属性を表せる形容詞を，タスクを通
して使用させる必要がある。また，その形容詞が基本語であればある程，その
コア概念を理解させる提示方法が必要となる。
例えば，「クレーン車」において，NNSs（L２）では，tall が頻度高く使われ
ている反面，NSs（L１）では，tall に関しては誰も言及していない代わりに，
high が言及されている。この現象は，「クレーン車」が高い所に荷物を運ぶと
いう点から，NNSs（L２）は，高

い

→tall と日本語訳を基に描写したと考えら
れる。これは，tall と high のコア概念を，NNSsが十分に理解していないこと
から起因した現象と思われる。tall は，下

か

ら

あ

る

高

さ

ま

で

の

「

距

離

」

に焦点
があり，high は，「

位

置

」

の

高

さ

に焦点がある。従って，a tall window と言え
ば，「全体が細長くて高い構造の窓」を指し，a high window と言えば，「高い
位置にある窓」を示す（田中他，２００３）。クレーン車は，荷物を高い位置に持っ
ていくわけであるから，NSs（L１）が，high を使用したのは，このコアの概念
と合致する。a tall tree, a tall person , a tall building と tall を使用しても，* a
tall mountain , * a tall fence, * a tall shelf とはせず，a high mountain , a high
fence, a high shelf と使用することも，学習者が，tall と high のコア概念を理
解すれば合点が行く。このコア概念を元に，high⇔low ; tall⇔short との関係
も合わせて提示すれば，low，short のコア概念も明確になり，low，short の使
い分けにも役立つ（田中他，２００３; LDCE ,５th ed.）。
次に，副詞を検討する。副詞は定義上，動詞を修飾する語彙である。例えば，
steal（盗む）は，steal＝to illegally take something that belongs to someone else ;
と定義されてある（LDCE ,５th ed.）。然るに，JACET８０００の語彙レベルでは，
steal が語彙レベル３，illegally が語彙レベル７（以下，［７］のように，語彙
レベルを［ ］の中に数字で表記）で，illegally の語彙レベルの方が高い。従っ
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て，寧ろ，steal から illegally を学習する方が自然とさえ言える。別言すれば，
ある動詞が言えないので，「基本動詞＋副詞」を使用して，コミュニケーショ
ンの頓挫を回避しようとしても，そこで使用しなければならない副詞の方が，
語彙レベルの高い語彙となる危険性がある。従って，日常良く使用する，特に
機能（function）を表す動詞は，語彙レベルが高い場合でも（例：pinch（挟む，
［６］）；clamp（締める，［８＋］）; unfasten（ゆるめる，［８＋］），CSsを使用し
パラフレイズするというよりは，その動詞自体を早く習得させる方が，コミュ
ニケーション上も有益であるといった場面が多々有り得る。
また，CSs使用上，位置を表す副詞句（例： in the front of , on the front, on
the top of , on the top side of ; NSMN）は重要である。更に，談話記号（discourse
marker）として使用される，文全体を修飾する副詞（例：typically, generally,
actually，apparently）も，特に，回方略（detouring strategy；詳細は，岩井，
２０００）といった CSsを使用する際は，重要となる。
５．２．４ 語彙拡充：接辞と複合語
本節においては，NSs（L１）が CSs使用で描写した語彙の内，語彙レベルが
高い語彙の分析を通して，基本語彙を超えるレベルの語彙を増やす学習法に就
いて検討する。従来の語彙学習においては，「付随的学習」対「意識的学習」と
いった二分的な分け方で議論されて来た経過があるが，このような二分的な方
法では，語彙習得を十分に説明し得なくなった（Hulstijn,２００１）。現段階では，
付随的学習と意識的学習の両方とも必要で，且つ，補完し合う関係であるとい
う考えが主流と成って来た（Schmitt,２０００）。２７）従って，付

随

的

か，意

識

的

か

といった二者択一ではなく，語彙のどの方面を意識的に学習し，どの方面は付
随的学習に委ねるのかの判断が，語彙学習の観点からは必要となる。
語彙にはセンテンスを支配する文文法と同じように，語彙文法とも言うべき
２７）“The consensus is that, for second language learners at least, both explicit and incidental
learning are necessary, and should be seen as complementary”（Schmitt,２０００, p.１２１）.
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ルールがあり，２８）このような規則は，意識的に学習者に学習させる必要があ
る。例えば，後述する接辞である。例えば，「ダチョウ」（タスク A, Test２）で
NSsが使用した語彙の一つである flightless（飛べない）がある。この語彙は，
語彙レベル８を超える語彙であるが，flightless＝flight＋less と，flight と接尾
辞 -less に分解出来る。flight は語彙レベル２である。このように，接辞の知識
があれば，基礎的語彙と接辞とに分解でき，難易度の高い語彙をより習得し易
くなる。例えば，下の表１９の例の illegally の場合，il＋legal＋ly と分解すれ
ば，legal はレベル２の形容詞である。また，下の表２０の -en（例：hard →
harden［コンクリートミキサー車］）といった接尾辞は，名詞・形容詞を動詞
に変換する働きがある。従って，このような接尾辞の知識を習得することは，
非常に重要である。そこで，以下，意識的学習として適切な領域の一つである
（詳細は，Nation,２００８），接辞と複合語に就いて検討する。
接辞（affix）と複合語（compound word）を理解することとは，語彙レベル
の高い語彙を，部分に分解することにより，語彙レベルのより低い（＝基本的）
語幹（stem）と，接辞，もしくは，複合語を構成している要素に分解出来る。
このことは，学習者が，難易度の高い新出語彙を習得する際，既知である基本
語彙としての語幹と，接辞・複合語の要素という両方の知識を利用することが
可能となることを意味し，予め語彙文法に馴染んでおれば，その語彙がより習
得され易い。２９） NSs（L１）において使用されている難易度の高い語彙も，多く
は，「接辞＋基本語彙」という構造のものが多く見受けられる。例えば，deforester
（森林伐採人）は（下の表１９），語レベルが JACET８０００のレベル８を超える語
彙であるが，de という接頭辞，forest という語幹，er という接尾辞に分解で
き，語幹の forest は，語彙レベル１である。従って，「deforester－森林伐採人」
と，訳語と一対一の関係で覚えさせるよりは，接辞の知識を持った上で理解し
２８）Lewis（２００８）は，文文法（sentence grammar）と対比する，語彙文法（word grammar）と
呼んでいる。
２９）“［T］he memorability of the forms of new words is contingent upon the learner’s prior
familiarity with various aspects of the linguistic system”（Hulstijn,２００１, p.２６２）.
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て覚えさせる方が，学習者のメンタルレキシコン内に留まる率が高いと思われ
る。
然るに，本研究において，NNSs（L２）が，語彙レベル４以上で，接辞を伴
う語彙を使用している場面は，helper［７］（配管工），hunter［６］（木材切り
出し人），unclear［６］（予想），moody［８＋］（苛立ち），childish［８］（短気）
の５つしかなく，しかも，最初の２つは，接辞の知識を持っているというより
は，カタカナ語であり，NNSs（L２）が，接辞・複合語の要素の知識が不十分
であると見なせる。
一方，本研究で NSsが言及した接辞・合成語だけでも多数あり（下の表１９・
２０・２１），これらの知識を意識的に学習したからといって，直ぐにそれを産出
できる程に習得出来るということではない。このことは，三人称単数の -s と
いった明示的な知識を持っていてもその産出はが出来ない日本人学習者も多数
いるという現象と同じである（羽藤，２００６）。しかし，先ずはその形式（form）
に注意を払うことが第二言語習得理論において必要であるとする点は，多くの
研究者の一致する観点である（羽藤，２００６）。
そこで，接辞・複合語の要素を，うまくタスクに取り込み，語彙学習で利用
するが推奨される。例えば，接尾辞がある flightless とか，複合語の第二要素
の -necked を，ダチョウを描写するのに使用させ，学習者に，a bird that cannot
fly → a flightless bird ; a bird whose neck is long → a long-necked bird と発話
させたり，逆に，a flightless bird → a bird that cannot fly ; a long-necked bird
→ a bird whose neck is long と発話させるタスクをさせることは，接辞が知識
としてのみならず，産出できる程度に習得可能となると同時に，that 節・whose
節の関係代名詞のシンタクスの知識も使用可能となり，一石二鳥の効果が期待
出来る。
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表 19 産出語彙に含まれる接頭辞（NSs [L1]）
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表 20 産出語彙に含まれる接尾辞（NSs [L1]）
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表 20（続き） 産出語彙に含まれる接尾辞（NSs [L1]）
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表 20（続き） 産出語彙に含まれる接尾辞（NSs [L1]）
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表 20（続き） 産出語彙に含まれる接尾辞（NSs [L1]）
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表 21 産出された複合語に含まれる要素（NSs [L1]）
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５．２．５ 抽象名詞
本研究において，抽象概念を表す抽象名詞を含めたのは，具象物と異なり，
抽象概念を表すことは，ある水準以上の語彙知識と，社会の文化・慣習等の背
景知識が学習者に要求されると考え，学習者に，具象名詞・動詞・形容詞・副
詞の基本語彙を習得させた上で学習させる方が，語彙習得がスムーズに進むと
見なしたからである。
例えば，「短気（impatience）」を母語同士で比較すると，意味的に重複する
語彙は，５．９％と最も少なかった。NNSs（L１）は，「怒る」という語彙を，７２．７％
もの者が言及していた一方，NSs（L１）では一人だけが，この怒

る

に相当する
mad を使用していたに過ぎない。逆に，NSs（L１）では，not wait（４６．２％）と
hurry（３０．８％＝ n［１５．４％］＋ v［１５．４％］）といった，日本語の「せっかち」
に当たる概念が主流を占めていた。このことは，NSsにとって，impatience か
ら導き出される概念の中には，日本語話者の「怒る」に相当する概念は希薄で
あると考えられる。従って，impatience のコア概念を表す日本語訳は，寧ろ，
「せっかち」を宛てた方が適切だとも言えるし，日本語で，「短気」を描写する
のに，怒

る

に続いて，「怖い（２１．２％）」，「性格（１８．２％）」，「切れる（１２．１％）」
といった語彙が多く使用されたという結果は，NSs（L１）においては，impatience
の語彙自体の持つ属性に言及しようとするのに対し，日本人学習者は，「短気」
という語彙を通して，その性格を持つ人物が醸し出す雰囲気とか，その人物が
どのような行動にでるのかといった点に焦点がシフトした，語彙使用になって
いる。
以上の一例で以て，普遍化する訳ではないが，学習者をして「日

本

文

化

をど
う思いますか」とネイティブの講師（Assistant Language Teacher, ALT）に聞
かせたり，意見を言わせたりするタスクよりは，抽象名詞といった語彙に内在
する属性を，語彙という形でアウトプット（speaking & writing）させるといっ
たタスクを学習者に課すことにより，中学校学習指導要領に謳われている「外
国語を通じて，言語や文化に対する理解を深める」（文部科学省，２００８）とい
１００ 言語文化研究 第２９巻 第１号
う目標に，結果的にがる可能性がある。実際，本研究における NSs（L１）の
抽象名詞の CSs使用に伴う語彙使用からは，対象物を直接描写するのでな
く，間接方略（detouring strategies）を使用した，３０）場面や特徴に言及したと思
われる語彙が多く使われた。そういった観点からすると，タスクの一環として
抽象名詞を提示し，ALTと日本人学習者が，その語彙に対して抱く他の語彙
を，それぞれノートに書き出し，その差異について比較検討するといった作業
は，語彙習得の面からも，ものの考え方という広い意味での異文化理解から
も，有意義なタスクの一つと見なせる。
6．お わ り に
現代言語学の開拓者であるソシュール（Saussure）は，語について二点を指
摘した。一つは，実際に使われる語の意味が，文脈の中の数々の他の語彙との
相互の関係で決定されること，もう一つは，選択された語彙は，選択されな
かった語彙との潜在的な関係において，制約されて使用されているという点で
ある。そして，語彙が豊富であるということは，選択される語彙と潜在的な関
係を保っている語彙を，多く思い浮かべることが出来るとということである。
語彙使用が的確に出来るということは，ばらばらに数多くの語彙を暗記するこ
とではなく，それぞれの使用場面で，臨機応変に使用可能であるということを
指す（大野＆浜西，１９８５）。
従来のコーパスを中心とする量的な研究は，多くの科学的な成果を我々にも
たらした反面，メンタルレキシコン内から，どのようにして語彙が取捨選択さ
れ，且つ，言語産出という形でアウトプットされるかといった，複雑なプロセ
スを反映したものとは必ずしも言えない面があった（O’Keeffe et. al,２００７）。
一方，新しい知識や情報を得るということは，単純に既存の知識や情報に付
け加えるのではなく，その新たな知識・情報と既存の情報・知識が，再構築さ
３０）この間接方略の一例（confidence, 信頼）：When we have confidence in someone, we believe
that he or she will be able to do something（岩井，２００３）。
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れるということであり，この再構築を経て，言語使用の自動化が促進される
（Poulisse,１９９９）。この再構築の例として，red（赤）は，yellow，blue，green
といった他の色と対比されて，初めて赤

の意味を成す。即ち，「色」という意
味領域（semantic field）の中で，既知の他の色を表す語彙を含めたものと一緒
に再構築されて，初めて，red という語彙を習得したことになる（Taylor,２００３）。
本研究においては，言語使用そのものが本質的に方略的である点に注目し，
NNSsの CSs使用に伴う語彙（L１＆ L２）と，NSsが，同じ対象物を CSs使用
で描写させて抽出した英語語彙とを比較検討し，次の点を明らかにしようと試
みた。学習者が L２語彙を学習する際に：１）NSsの産出語彙とのギャップは，
概念的，言語的にどのように異なるのか；２）そのギャップから，何が語彙指
導法として示唆されるのかを検討することで，「どのような語彙を，どのよう
に選び，どのような順序で提示するのか」を見出そうと試みた。その結果，CSs
を使用する際，即ち，コミュニケーションの頓挫を回避するのに，語彙レベル
１－３の基本語彙を使い分け，使い切らすような語彙指導の必要性と，接辞の
ような語彙文法を意識的に学習させることの重要性が判明した。
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